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に学習者を引き込む (engage)」 (Nachlieli &
Tabach, 2012, p. 24)ことが重要となる。
 こうした観点は負の数や図形についての授
業の分析 (Sfard, 2007)や関数の授業(Nachlieli














































 次に折り紙を 3 通りの 4 等(2 本の対⾓線、
⼗字の縦横 1 本ずつの線、縦線 3 本)が⽰され、
それぞれについて、元の折り紙の⼤きさが 1
つのピースの４個分であることを確認した後、


























1/2」は「同じ⼤きさに 2 こに分けた 1 こ分の
⼤きさ」のことであったので、この点からも
⼤きさが話題になっていると考えられる。






















































































































2 著者が授業者となり、第 1 著者がこれをビ
デオカメラを⽤いて記録した。





て 1/2 と 1/4 を導⼊した。この際、元の⼤きさ
を明確にした表記を意図して「個別単位」
（中⻄と⻄村, 2016）を伴った「1/2 まい」や
「1/4 まい」とした。第 2 時後半から第 5 時前
半までは折り紙を折って分数を探し、⾒つけ
たものについてクラス全体で話し合うことが







弱を⾏った。第 8 時後半から第 9 時はとって
よいかが問題となったカードについて話し合
い、元の⼤きさや等分の考えを確認した。
 こうした授業を通して、2 年⽣は 1/2, 1/4, 
1/8 だけでなく、⼦どもにとって困難性が⼤
きいとされる 1/3 (⽷井ら, 2011)、さらには
























































 第 2 時冒頭で 2 枚や 1 枚の⾔い⽅と対⽐さ
－ 32 －
せ、「1 枚を半分にしているから 1/2 枚」と
して分数を導⼊した。そして「１まいのおり





やってやる 1/2 枚もあればこうやってやる 1/2
枚もあるんだね」と説明もしていた。
(2) 等分ではない事例についての検討














































ある」「2 個に分けた 1 つ分だから 1/2 だよ
ね」と確認した。3 番⽬について⼦どもから
「だって 4 個と 1 個」との声が出た。また指
名された⼦は「だって折ってあるから」と答
え、さらに「⾊が 1 個で塗ってない数が 4 個
ある」とした。次の⼦は塗った三⾓形を指し
「この三⾓が 4 個あるから」と、その次の⼦
は「1 枚の折り紙が 4 個に[聴取不能]」と発話




















 第 3 時中ほどで図 7 の折り紙が提⽰される
と 2/4 と発話した⼦もい
たが、他に 2/2 や 1/4 と
した⼦もいた。1/4 の理
由を説明した⼦は「4 個 図７：2/4 の折り紙
あるでしょ、それが 1 つ分あるから」とし、
1 つ分を確認すると「それが 1 枚」と答えた。
別の⼦は「1 枚の折り紙が 4 こに分けてある
から」1/4 だとした。 2/4 の理由として「今ま
では１箇所しかなかったけど、これは 2 箇所
あるから 2/4 だと思う」「この折り紙は 4 個
に折って、そのうちの 2 個塗ってあるから
2/4 だと思う」と述べた。教師は 1/2 の意味を
「1 枚の折り紙を 2 個に分けた 1 つ分だよ」










































4×4 に 16 等分して右下１マスを塗った上で、
教師に「16 分の何？」と尋ねた⼦も⾒られた。
他⽅で折り紙を図 2 のように⼗字に 4 等分し、


















































さらに図 11 中央を提⽰しすると 4/8 という発
話があったが、教師が「違う分数も⾒つけて
た」として図 11 右のように直すと、4/4 と発
話した⼦が数名いた。最終的には 1/2 になる
ことを確認し、「全然ばらばらなんだけどこ







をかいて「3 個が 1 個あるから 1/3」とするも
のがあった。他にも 2 枚の扉の絵で 2 枚とも
塗り 1/2 としたり、3 列 6 段に分かれた棚の絵
をかいて 3/6 とする⼦も⾒られた。さらに円
の中にミカンの房のような 8 個の⽳をかき、
円を横線で 2 つに分けて 4/8 とした⼦がいた


















て「1 つのごみばこ 2 こ分の 1/2 の⼤きさ」
「もえるごみともえないごみの 2 つの 1/2 の
⼤きさ」という意⾒が発表された。
 次に週予定表のホワイトボード(図 13 右)の
絵(図 13 左)が⽰され、これに対して 1/5、 

















⼦]1 って何？」と問うた。ある⼦が図 13 左
の塗られた部分を囲むと、教師は 5 列それぞ
れを⻘く囲み「この⼤きさが、5 つあるうち






う」；「ホワイトボード 5 ⽇分」；「5 この
かたまりが 1 つぶん」；「1 つのホワイト
ボード 5 こ分」；「ボードを 5 この分 1/5 の
⼤きさ」；「1 つのホワイトボード 5 こ分の 
1/5 の⼤きさ」；「ホワイトボード 1 つを 5 






んご 1 つの 1/2 の⼤きさ」と板書した。次に
折り紙の半分が塗られた絵を⽰した際も⼦ど
もは「1/2」とだけ答えたので、教師は折り紙
1 枚を折ったことを補⾜し「おり紙 1 まいの
1/2 の⼤きさ」と板書した。
 授業後半で図 15 左のフロアケースとそれ




があったので、教師は「10 個に分けた 1 つ分






の絵で上 5 段だけを考えると 1/5 だとする⼦
があり、教師は「ロッカーの半分の 1/5」と
－ 36 －



















































図 6 左端の 1/2 についての典型的な形の配列
(arrangement) (Simon, 2006)への変形に基づく
ナラティブが⽣成され、それが承認されるこ
とで 1/2 という結論が共有された。第 3 時の
図 8、第 5 時の図 10 左端、第 6 時の図 1 や図
11 中央の場合ついても同様であった。さらに
第 8 時で分数カードによる神経衰弱をした際、













いる (p. 368)。図 10 左端の場合が 1/4 で表せ

























が⾃明なために、Yoshida & Sawano (2002)が
指摘するように、等分を確認する必要性が曖
昧になった可能性も考えられる。































































 第 3 時で図 6 に関わる確認の際にも、⼦ど
もは「1/2」と 2 つの要素が⽋落した発話をす
るが、教師は「⼤きい１枚の折り紙を 2 つに
分けた 1 つ分だから 1/2 なんだね」と 3 つの
要素を含むナラティブとなるよう補⾜してい
た。図 6 の左から 3 番⽬についても「1 枚の








どもたちの説明は「1 つのごみばこ 2 こ分の
1/2 の⼤きさ」「もえるごみともえないごみ
の 2 つの 1/2 の⼤きさ」などとなっており、
右側の塗られたゴミ箱が、2 個のゴミ箱を元





1 つ分の⼤きさだから 1/5 はあってる」とし
て、着⽬している「この⼤きさ」、元の⼤き
さである「5 つある[枠]」、それらを関係づ


























ここ 1/4」と 3 つの要素を含むナラティブを
⽣成する⼀⽅で、直後の「4 つに分けた 1 つ
分」という発話では何を分けたかは明⽰され
ず、元の⼤きさが含まれないことになる。

















































くなる。第 4 時で折り紙を図 2 のように 4 等
分し、3 マスを塗って 1/3 とした⼦の場合は、





えば、第 6 時後半で 3 段の棚の絵をかいた⼦
の「3 個が 1 個あるから 1/3」も、分⺟は棚が
3 段あること、分⼦の 1 は 3 段の棚が 1 個あ
ることの記録と考えられる。2 枚の扉を塗っ
て 1/2 としたものも、2 が扉の枚数、1 はそれ
が 1 組あることを記録した可能性がある。3
列 6 段の棚に対する 3/6 は列数と段数の記録
である。8 個の⽳を線で区切って 4/8 とした


























 第 2 時の図 3 の確認における「これ 1 枚の
うちの、ここ 1/4」や「4 つに分けた 1 つ分」
といった教師のナラティブ、あるいは第 3 時
の図 6 の確認における「⼤きい１枚の折り紙
を 2 つに分けた 1 つ分だから 1/2 なんだね」
－ 40 －


















実際、第 3 時で図 6 の検討をした際、教師は
「⼤きい１枚の折り紙を 2 つに分けた 1 つ分
だから 1/2 なんだね」などと 3 つの要素を含
むナラティブにより説明していたが、直後の



























 特に Cobb & Wheatley (1988)が「10 個の 1 (ten
ones)」と 10 を 1 つの合成単位とする「1 個の
10 (one ten)」とを区別したことを想起するなら
ば、何個かのものを元の⼤きさとして 1 つの




み 1 つを 4 つに分けた 1 つ分の⼤きさ」と書











た 1 ⽇の予定を書く欄の 5 個分ともとれるた
め、説明の書き⽅も多様なものとなっていた。
その中には「１つのホワイトボード 5 こ分の 
1/5 の⼤きさ」や「ホワイトボード１つを 5 
つに分けた１つ分の 1/5 の⼤きさ」のように、




































 例えば、第 3 時最後に教師は図 7 や図 8 に
関わり「形がちがっても⼤きさが同じだった
ら同じ分数になる」と板書した。ここでは形
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